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L’APPROPRIATION D’UN « FORMAT PÉDAGOGIQUE » :
L’EXEMPLE DU « CONTRAT DE TRAVAIL INDIVIDUEL »  
À L’ÉCOLE PRIMAIRE
Cet article étudie l’appropriation d’un « format pédagogique », le travail individuel écrit, par un enseignant chevronné, 
à l’école primaire française. À partir de deux approches, celle du cours d’action (Theureau, 2006) et l’approche anti-
utilitariste (Caillé, 2000), il s’attache à trois dimensions de cette appropriation, les dimensions : a) incorporées du 
travail individuel écrit dans l’activité de l’enseignant, b) appropriées, c’est-à-dire intégrées au « monde propre » de 
l’enseignant et c) intégrées à la culture et aux cycles de don liés à la vie professionnelle de l’enseignant. Sont ainsi 
mis en évidence les éléments de l’activité devenus « transparents » pour l’enseignant : ceux qu’il peut verbaliser en 
autoconfrontation et ceux qui sont intégrés à sa culture.
This paper studies appropriation of a « pedagogical format », the seatwork, by an experienced teacher, in a classroom of 
a French primary school. From two approaches, course of action (Theureau, 2006) and anti-utilitarian approach (Caillé, 
2000), our interest is in the three dimensions of this appropriation. The results describe: a) the incorporated dimension, 
not conscious, of the seatwork in the individual activity of the teacher, b) the appropriated dimension, where the teacher 
comments because of their transformation and their accessibility to the teacher’s prerelexive consciousness, c) those 
dimensions that are integrated in the culture and into gifts’ cycles bounded to the professional life of the teacher.
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FORMATS PÉDAGOGIQUES ET APPROPRIATION
Les formats pédagogiques sont des dispositifs 
organisationnels génériques du travail dans la classe, 
liés à la forme scolaire (Vincent, 1994) et à la culture 
de la classe (Gallego & Cole, 2001) qui traversent 
les époques, disciplines d’enseignement, niveaux 
de scolarité et systèmes éducatifs. Les principaux 
sont le cours dialogué (recitation script), le cours 
magistral et le travail individuel écrit (seatwork). 
Les études concernant ce dernier (e.g. Helmke & 
Schrader, 1988 ; Veyrunes, 2012) montrent qu’une 
part importante du temps de travail en classe (selon 
les auteurs entre 20 % et 50, voire 65 %) est consa-
crée au travail individuel écrit que les élèves doivent 
réaliser à leur table, à partir de manuels ou de iches. 
Il prend principalement trois formes, dans lesquelles 
l’enseignant : a) supervise l’ensemble de la classe ; 
b) s’occupe de certains élèves individuellement ou 
par petits groupes (Santagata & Barbieri, 2005)  ; 
c) circule dans la classe pour superviser le travail des 
élèves et leur apporter des aides. Cette étude porte 
sur un mode particulier de travail individuel écrit : 
le « contrat de travail individuel » (CTI) (Veyrunes, 
2012 ; Veyrunes et Yvon, 2013) qui vise à différen-
cier le travail proposé aux élèves.
Les formats pédagogiques sont transmis de 
génération en génération par les enseignants et les 
élèves et font rarement l’objet de formations expli-
cites. Ils relèvent d’une appropriation de long terme 
et des dimensions culturelles du métier (Zouinar, 
Haradji, Salembier, & Poizat, 2011). Quant aux 
élèves, ils apprennent à agir dans ces conigurations, 
à se placer et à se déplacer dans la classe, à interpréter 
les questions et feedbacks des enseignants (Mehan, 
1979). Cette appropriation s’observe aussi dès les 
premières expériences des enseignants novices qui 
mettent spontanément en œuvre le travail individuel 
écrit ou le cours dialogué.
Pour les enseignants, les caractéristiques de l’ap-
propriation des formats pédagogiques, en raison de 
leurs modalités de transmission peu institutionnali-
sées, semblent s’organiser autour d’une triple obli-
gation : donner, recevoir et rendre (Mauss, 1950). 
Affranchi de toute contrainte institutionnelle sur 
son utilisation, le CTI peut devenir objet de don 
entre enseignants. « Offert », le plus souvent, par les 
expérimentés aux novices dans un cadre de liberté 
d’acceptation ou de refus, ces derniers utilisent 
ce dispositif avec leurs élèves lorsqu’ils en ont eu 
connaissance. En effet, bien que se déroulant au sein 
d’une institution, le CTI ne relève pas directement 
d’une prescription, mais bien de la liberté pédago-
gique de l’enseignant qui, en retour, peut favoriser 
des modalités d’organisation de la classe où les élèves 
offrent, demandent ou non de l’aide à l’enseignant ou 
à leurs pairs.
Les formats pédagogiques s’actualisent dans 
des conigurations de l’activité collective (Durand, 
Saury, & Sève, 2006). Celles-ci sont des formes 
auto-organisées dans lesquelles les dynamiques indi-
viduelles des acteurs qui les composent contribuent, 
en retour et en permanence, à la transformation de 
l’activité collective. Ainsi les formats pédagogiques, 
tel le seatwork, s’actualisent dans des conigurations 
différentes en fonction de contextes spéciiques et 
cette actualisation peut occasionner des transfor-
mations plus ou moins importantes du dispositif 
archétypique. Le CTI est l’une de ces actualisations 
du seatwork. Nous faisons l’hypothèse que ces trans-
formations constituent des opportunités pour saisir 
les phénomènes d’intégration de ces dispositifs au 
« monde propre » des acteurs.
Cet article porte sur ces phénomènes d’appro-
priation d’un format pédagogique. Il vise plus préci-
sément à décrire et comprendre : a) les dimensions 
incorporées du seatwork par un enseignant expéri-
menté, en distinguant celles relevant de l’utilité de 
celles organisées par l’anti-utilité ; b) les transforma-
tions de ce format archétypique à travers la mise en 
œuvre d’un CTI et la nature utilitaire ou non de l’ap-
propriation de ce nouveau format ; c) les dimensions 
in-culturées1 de ce dispositif, en particulier celles 
issues de cycles de don et d) les transformations de 
l’activité individuelle et collective qui résultent de 
cette appropriation.
Cette contribution présente une étude de cas. Ce 
cas n’a pas été choisi pour la typicalité de la pratique 
de classe qu’il présente : le CTI n’est pas une pratique 
courante, loin s’en faut. Mais ce cas unique a été 
considéré comme typique d’un mode d’appropria-
tion, d’incorporation et de transformation (c’est-à-
dire des processus d’apprentissage-développement de 
pratiques professionnelles par les enseignants) d’un 
format pédagogique archétypique, en l’occurrence le 
seatwork. Dans ce sens, ce cas est considéré comme 
représentatif de la « culture d’action2 » (Barbier, 
2010) d’enseignants du premier degré à propos des 
dispositifs pédagogiques qu’ils mettent en œuvre en 
classe. Au-delà des enseignements explicites réalisés 
L’appropriation d’un « format pédagogique »
Philippe Veyrunes, Pierre Imbert & Julia San Martin
83
en formation, des normes, des règles et des façons 
de faire, constitutives de cette culture d’action des 
enseignants sont transmises implicitement. Elles ont 
été partiellement appropriées par les novices lors de 
leur métier d’élèves (Lortie, 2002). Accéder à ces 
phénomènes mal connus de transmission et d’appro-
priation permettrait de comprendre la manière dont 
ces pratiques se perpétuent au-delà de toute forma-
tion explicite. Cet enjeu est particulièrement impor-
tant en ce qui concerne les tentatives de réforme 
des pratiques enseignantes qui se heurtent à de 
fortes « résistances », maintes fois soulignées par la 
recherche (e.g. Crahay, 1989 ; Maroy, 2006 ; Tardif et 
Lessard, 1999, 2004). Ces enjeux sont liés également 
aux limites en matière d’apprentissage des élèves que 
présentent les formats pédagogiques archétypiques 
tels le travail individuel écrit ou le cours dialogué 
(Bautier et Rayou, 2009).
UNE CONCEPTION ÉNACTIVE ET ANTI-
UTILITAIRE3 DE L’APPROPRIATION
La notion d’appropriation connaît un intérêt 
récent et important en ergonomie, en psychologie, 
en sociologie, en philosophie, en communication, 
etc. On observe des utilisations très diversiiées de 
ce concept qui peut  : a) « concerner des disposi-
tifs techniques, des outils, des objets culturels, des 
règles professionnelles, des gestes, des savoir-faire, 
des modes opératoires, ou encore une culture de 
métier, et b) rendre compte à la fois de l’utilisa-
tion, de l’intégration, de l’assimilation, ou encore de 
l’internalisation de ces objets abstraits ou concrets » 
(Poizat, 2014). Issue des travaux fondateurs de Marx, 
Bourdieu ou Bakhtine, elle a été plus particulière-
ment développée par les approches instrumentale 
(Rabardel, 1995) et socioculturelle (Rogoff, 1995). 
Dans l’approche instrumentale elle a donné lieu, en 
contexte francophone, à des publications relatives 
aux questions d’éducation et de formation (e.g. 
Jeannin, Veillard, & Thieberghien, 2010 ; Duthoit 
& Mailles-Viard Metz, 2012). Le contexte de cette 
contribution ne permettant pas de développer les 
cadres et apports de ces travaux, nous renvoyons à la 
synthèse très complète de Poizat (2014). Cet auteur 
pointe certaines des limites de ces approches comme 
la non prise en compte de la dimension corporelle, 
la relative séparation entre les dimensions cognitive, 
sociale et culturelle de l’appropriation, ou bien l’ab-
sence de relations entre appropriation et expérience 
vécue. La conception énactive et anti-utilitaire de 
l’appropriation adoptée ici vise à dépasser ces limites.
Cette notion d’appropriation permet de s’inté-
resser aux transformations induites chez les individus 
– et donc à ce qui est généralement qualiié d’ap-
prentissage et/ou de développement – aux niveaux 
corporel, psychique, cognitif, social, culturel ainsi 
qu’à la temporalité de la relation, à ce qui est intégré 
ou à la variabilité interindividuelle ou inter-collec-
tive (Zouinar & al., 2011). À la suite de ces auteurs, 
l’appropriation est abordée à partir d’une perspective 
de type co-évolutionniste considérant l’influence 
réciproque de l’environnement et de la technique4 
(Simondon, 1989/2007) et le rôle de la médiation 
(Steiner, 2010 ; Stiegler, 2004). Nous considérons 
que l’appropriation se réalise dans un couplage 
asymétrique acteur-environnement (Maturana & 
Varela, 1987/1994) où le caractère autonome de 
l’acteur lui permet de prendre de la situation ce que 
lui parait pertinent : les dispositifs techniques incor-
porés constituent ici des « prothèses et interfaces » 
entre l’acteur et son environnement.
L’appropriation traduit aussi le rapport entre 
registres utilitaire et anti-utilitaire (Caillé, 2000). En 
effet, la relation enseignant/élève peut tout autant 
être envisagée sous l’angle utilitaire (le maître impose 
et l’élève exécute) que du point de vue anti-utilitaire 
(l’action du maitre est une proposition que l’élève 
est libre – dans une certaine mesure – d’accepter ou 
de refuser de s’approprier). La distinction entre ces 
deux registres repose sur trois différences majeures : 
(a) un rapport au temps différent (mesuré vs non 
mesuré), (b) un rapport à l’intérêt (intérêt pour soi 
vs intérêt pour l’autre) et (c) un rapport à l’obligation 
(contrainte vs liberté). Le registre anti-utilitaire de 
l’appropriation présente une organisation différente 
du registre utilitaire. Le premier tend à maximiser 
la liberté et le désintéressement dans un temps non 
mesuré alors que le second favorise l’obligation et 
l’intérêt dans un temps mesuré. Dans une concep-
tion anti-utilitaire de l’appropriation des objets, les 
dimensions affectives et relationnelles entre partici-
pants sont à prendre en compte pour comprendre 
comment un objet est retenu ou rejeté par un indi-
vidu ou un collectif.
Organisés par cycles, les dons5 – qui symbolisent 
l’appropriation anti-utilitaire – évoluent selon trois 
phases (Imbert, 2008). Ils débutent par l’affordance6 
d’un objet mettant en relation un individu A avec 
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un individu B. Cette affordance met le sollicité (B) 
en position de receveur, puisqu’il est en situation 
d’obligation de répondre à A positivement ou néga-
tivement et dans l’instant. Un don est donc toujours 
une proposition pendant qu’un recevoir est toujours 
un dilemme (accepter ou refuser dans l’instant). En 
revanche, rendre est, simultanément, une proposi-
tion de don dans le temps court associé au contre-
don d’un don reçu dans une échelle de temps long.
Faisant le pari d’une historicité de l’homme 
et du caractère anthropologiquement constitutif 
de la technique (Steiner, 2010  ; Stiegler, 2004), 
Theureau (2011) distingue trois pôles d’appropria-
tion (tableau 1). Ces pôles, ainsi que les dimensions 
utilitaires et anti-utilitaires de l’activité, permettent 
d’appréhender l’appropriation du seatwork ainsi que 
ses transformations.
CADRES THÉORIQUE ET MÉTHODOLOGIQUE
Analyse sémiologique et appropriation
L’approche du cours d’action (Theureau, 2004, 
2006) offre un accès partiel, mais pertinent au 
couplage entre l’acteur et la situation à partir des 
objets théoriques « cours d’expérience », « cours d’in-
formation » et « cours de vie relatif à une pratique ».
Le cours d’expérience correspond à la part 
«  montrable, commentable et racontable  » de 
l’activité et permet de reconstruire ce qui, dans ce 
couplage, est significatif pour l’acteur. Cet accès 
est rendu possible par la conscience préréflexive, 
forme de conscience simultanée de soi et de son 
monde propre grâce à laquelle l’acteur peut expli-
citer, moyennant des conditions favorables, son 
 Appropriation 1 ou 
« appropriation »
Appropriation 2 ou 
« incorporation »
Appropriation 3 ou 
« in-culturation »
Caractéristiques Intégration d’éléments du monde 
au monde propre de l’acteur.
Intégration, partielle ou totale, 
d’un objet, d’un outil ou d’un 
dispositif au corps propre de 
l’acteur.
Intégration, partielle ou totale, 
d’un objet, d’un outil ou d’un 
dispositif à la culture propre de 
l’acteur.
Description Correspond à ce qui est perti-
nent pour l’acteur en fonction de 
son couplage avec l’environne-
ment dans lequel il agit.
Le dispositif technique devient 
transparent pour l’acteur. Il a été 
transféré depuis le monde propre 
de l’acteur vers son «  corps 
propre ».
Correspond à une construction 
symbolique, adaptation de la 
culture propre de l’acteur à la 
culture partagée, dans sa part 
symbolique (langage, gestes, 
icônes).
Attribut utilitaire et/ou 
anti-utilitaire
L’appropriation 1 est utilitaire en 
raison de son intégration à une 
échelle de temps court, de « l’in-
térêt pour soi » de l’acteur et de 
l’obligation qu’elle constitue pour 
le déroulement de l’activité.
L’appropriation 2 est tout à la fois 
anti-utilitaire et utilitaire sans 
être clairement ni totalement 
l’une ni totalement l’autre car son 
échelle de temps est incertaine, 
les savoirs, transparents pour 
l’acteur, facilitent une activité 
où la prise de décision est faible-
ment consciente.
L’appropriation 3, anti-utilitaire, 
se déroule dans une échelle de 
temps long où le symbolique est 
premier et centré sur la relation 
à l’autre.
Exemples Pour l’enseignant : le fait que tel 
élève travaille ou pas.
Pour l’enseignant : ses déplace-
ments dans la classe en fonction 
des demandes des élèves7.
Pour l’enseignant : le devoir de 
répondre aux besoins de tous les 
élèves.
Tableau 1 : description des pôles d’appropriation d’après Theureau (2011) développés selon les concepts anti-utilitaires 
et utilitaires
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expérience en train d’advenir. Les données ainsi 
produites permettent d’accéder à la dynamique inter-
prétative en train de s’effectuer. Mais les dispositifs 
incorporés ne sont plus accessibles spontanément à 
cette conscience prérélexive, ils ne peuvent donc pas 
être exprimés parce qu’on ne parle pas de ce qui est 
devenu transparent pour soi.
Le cours d’in-formation permet un accès partiel 
à ce qui est incorporé. Il correspond à la dyna-
mique du couplage en ajoutant aux données de 
la conscience préréflexive les données d’observa-
tion extérieure qui permettent d’identiier tous les 
éléments de la situation pertinents pour l’organisa-
tion de l’acteur, mais qui n’entrent pas (ou plus) dans 
ce qui est « montrable, racontable et commentable » 
(Theureau, 2006).
Pour déconstruire le lux interprétatif de l’activité 
de temps long ain d’en proposer une reconstruction 
permettant une nouvelle intelligibilité l’objet théo-
rique cours de vie relatif à une pratique (CVRP) est 
utilisé. Le CVRP est déini par Haué (2003) comme 
«  l’histoire de la transformation des pratiques d’un 
acteur au cours du temps, qui est signiicative pour lui, 
c’est-à-dire intégrée dans l’autobiographie qu’il peut 
expliciter à un moment donné à un interlocuteur » 
(p. 93). Il correspond à l’hypothèse de « cohérence 
relative d’épisodes discontinus relatifs à une pratique à 
travers le temps » (Theureau, 2006, p. 51).
Theureau (2004, 2006), propose un cadre sémio-
logique original, adapté de Peirce (1978), selon 
lequel l’action repose sur un enchaînement de signes. 
Ces signes sont constitués de quatre composantes : 
l’Objet (le mode d’engagement de l’acteur dans la 
situation), le Représentamen (les éléments signiica-
tifs pour l’acteur), l’Interprétant (la transformation 
dans l’action de connaissances) et l’Unité d’action 
(actions et communications mobilisées dans la situa-
tion). Selon la proposition de Theureau (2011), 
la documentation de ces signes permet, dans une 
certaine mesure, de relier l’activité en cours à l’un 
des pôles d’appropriation. Dans le cas où l’activité 
relève du pôle appropriation 3, ce qui a été in-culturé 
relève des savoirs symboliques et de l’ensemble des 
connaissances appartenant à la culture de l’acteur, 
qu’il mobilise en fonction de la situation (tableau 2).
À partir d’une étude exploratoire, cette contribu-
tion tente de saisir ces phénomènes dans la dyna-
mique de l’activité individuelle et collective en classe.
Contexte et méthodologie de l’étude
Un type particulier de seatwork a été étudié à 
l’école primaire. L’étude a été réalisée en France, 
dans une classe de dernière année de l’école primaire 
(cours moyen 2e année), comptant 26 élèves, âgés 
de 10 à 11 ans. L’école, située dans un quartier de 
grande ville à la population socialement et cultu-
rellement très hétérogène, comptait 12 classes. 
L’enseignant, qui avait 10 ans d’expérience profes-
sionnelle au moment de l’étude, dont trois dans ce 
niveau, était volontaire pour participer à cette étude. 
Il passait, au moment de la recherche, un diplôme 
pour être formateur. Neuf séances d’environ une 
heure chacune ont été observées, à raison d’une par 
semaine, et enregistrées au moyen d’une caméra 
numérique. Six (sur neuf) des séances observées 
comportaient un épisode de contrat de travail indivi-
duel mis en place par l’enseignant, en mathématiques 
et en français. Dans ce cadre, il proposait aux élèves 
une liste d’exercices à effectuer sur des manuels 
scolaires ou bien sur des documents photocopiés. 
En fonction des dificultés qu’ils pensaient éprouver 
et de ce qu’ils pensaient être capables de réussir, les 
élèves devaient choisir ceux qu’ils allaient faire. Ils 







Objet théorique pertinent Cours d’expérience. Cours d’in-formation. Cours de vie relatif à une pratique. 
Caractéristique 
pertinente
Les éléments signiicatifs perti-
nents pour l’acteur.
Les éléments non significatifs 
qui participent à la dynamique 
situationnelle.
Les éléments de la culture 
sy mbol ique ex pl ic ité s pa r 
l’acteur.
Tableau 2 : relation entre les objets théoriques du cours d’action et les pôles d’appropriation
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apprentissages, à partir d’exercices permettant de 
mesurer l’acquisition des compétences visées, qu’ils 
corrigeaient ensuite à l’aide de iches autocorrectives. 
Puis, lorsqu’ils considéraient qu’ils étaient prêts, ils 
réalisaient l’évaluation, corrigée par l’enseignant. En 
cas de besoin repéré par l’enseignant ou de demande 
d’aide plus importante de leur part, ils étaient 
regroupés momentanément dans un atelier. Ainsi, les 
épisodes où l’enseignant passait dans les rangs alter-
naient-ils avec d’autres où les élèves travaillaient seuls 
pendant que l’enseignant s’occupait d’un atelier. Les 
élèves ayant terminé leur contrat devaient effectuer 
des exercices complémentaires proposés. Le travail 
par contrat était mis en place de façon quotidienne, 
en français et en mathématiques. Certains jours, il 
était précédé par des temps de travail collectif où les 
notions étaient présentées, avant la mise en place 
d’un nouveau contrat (Veyrunes, 2012).
À la suite de chaque séance, l’enseignant ainsi 
que quelques élèves ont été confrontés au ilm de la 
séance. Un questionnement du chercheur visait à les 
amener à montrer, commenter et raconter ce qu’ils 
faisaient, attendaient, ressentaient ou percevaient et 
à éviter explications et généralisations.
Le traitement a consisté en trois étapes :
• à partir, d’une part, de l’enregistrement 
audio-visuel, des transcriptions verbatim des 
communications et de la description des com-
portements observés en classe et, d’autre part, 
des transcriptions verbatim des entretiens en 
autoconfrontation, les composantes du signe 
(Objet, Représentamen, Interprétant et Unité 
d’action) ont été documentées et reliées à l’un 
des 3 pôles d’appropriation.
• à partir de l’observation minutieuse du 
comportement des acteurs et de la dynamique 
de l’activité collective, a été effectuée la des-
cription de l’articulation collective des cours 
d’in-formation de l’enseignant et des élèves. 
Cette description a visé à appréhender : (a) les 
déplacements et arrêts de l’enseignant dans la 
classe ; (b) les interactions qu’il avait avec les 
élèves ; c) les élèves avec lesquels il avait des 
interactions, repérés selon leurs dificultés 
(d’organisation, de réalisation de leur travail, 
etc.)
• les éléments relatifs au pôle 3 ont été docu-
mentés à partir des données de verbalisation 
recueillies lors d’un entretien compréhensif 
conduit par deux des chercheurs (Kaufmann, 
1996). Il a été demandé à l’enseignant d’expli-
citer comment il s’était approprié le CTI et 
quels étaient les individus signiicatifs pour 
lui dans cette appropriation. Les données ont 
été traitées en plusieurs étapes : (a) en se réfé-
rant au signe tétradique (Theureau, 2004), 
puis (b) en rassemblant des unités d’action 
pouvant constituer des cycles de don : donner 
recevoir, rendre.
L’appropriation du contrat de travail individuel
Sont présentés successivement les résultats rela-
tifs aux pôles appropriation 2, appropriation 1 et 
appropriation 3.
L’incorporation du seatwork par l’enseignant 
Le passage dans les rangs est caractérisé par les 
régularités de la dynamique spatiotemporelle de l’ar-
ticulation des activités individuelles de l’enseignant 
et des élèves. Pour l’enseignant, ont été quantiiés 
ses déplacements, arrêts et les interactions qu’il avait 
avec les élèves (nature, nombre, fréquence et durée). 
Pour les élèves, ont été quantiiées les interactions 
qu’ils avaient avec l’enseignant (nature, nombre, 
fréquence et durée). Pour l’enseignant et les élèves, 
l’origine des interactions a été repérée et quantiiée.
L’enseignant se déplaçait d’un élève à un autre 
et interagissait avec eux suivant un rythme déini 
en partie par ses propres choix – en fonction de ses 
préoccupations et de ses attentes vis-à-vis des élèves 
– en partie par l’activité des élèves. À titre d’exemple, 
lors de la séance 9, comme au cours des autres 
épisodes étudiés, le nombre des interactions ensei-
gnant-élèves (76) était plus important que le nombre 
des déplacements de l’enseignant (49) car celui-ci 
avait des interactions à distance avec certains élèves. 
Par exemple, l’enseignant s’approchait7 trois  fois 
d’Iheb avec lequel il avait sept interactions. Il ne 
s’approchait pas du tout de certains élèves (7/26), 
mais il avait cependant des interactions avec certains 
d’entre eux. Celles-ci étaient le plus souvent liées 
à des préoccupations de maintien de leur engage-
ment dans le travail, lorsque l’attitude de ces élèves 
était signiicative pour l’enseignant d’un faible enga-
gement. Ses déplacements étaient fréquents et ses 
arrêts auprès des élèves relativement brefs (durée 
moyenne : 31 secondes).
L’enseignant ne se rapprochait des élèves qu’en 
partie en fonction de ses attentes à propos des difi-
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cultés qu’ils allaient rencontrer. En effet, parmi les 
cinq élèves pour lesquels l’enseignant a indiqué avant 
l’autoconfrontation qu’il s’attendait à ce qu’ils aient 
des dificultés dans la réalisation du travail demandé, 
il ne s’approchait pas du tout d’Amèle et Dorian, mais 
très fréquemment de Romain (8 fois), et beaucoup 
moins de Radouane (2 fois) ou de Noémie (1 fois). 
Par ailleurs certains élèves savaient mettre à proit les 
moments où l’enseignant était penché sur le travail 
de l’un d’entre eux et tournait inévitablement le dos 
à une partie de la classe pour parler ou jouer. Mais, 
lorsqu’elles se multipliaient, ces actions masquées 
généraient une agitation qui entrainait à son tour des 
interventions de l’enseignant. Ainsi de nombreuses 
interactions étaient des réponses à ces attitudes des 
élèves, dont certains bénéiciaient particulièrement : 
4/5 des interactions de Yohann avec l’enseignant 
étaient dans ce cas. C’était aussi le cas pour Dorian 
(2/3), Amèle (2/2), Loïc (2/3) ou Inès (1/1).
En fonction de ces déplacements, un « centre 
de gravité » de la classe (Veyrunes, 2012) appa-
raissait, dont Romain était le centre. Autour de ce 
centre de gravité se trouvaient : Sybille, Maleïa, Paul, 
Yohann, Iheb, Cynthia et Loufti. Ces huit élèves 
(avec Romain) iguraient parmi les 10 qui avaient le 
plus d’interactions avec l’enseignant. S’y ajoutaient 
Malala et Radouane, qui l’avaient fortement sollicité. 
La présence fréquente de l’enseignant dans ce secteur 
« auto alimentait » la dynamique de l’activité collec-
tive : d’une part elle permettait à ces élèves de le solli-
citer davantage, d’autre part elle amenait l’enseignant 
à être plus attentif aux travaux des élèves proches 
de lui ; enin elle empêchait ceux qui en étaient plus 
éloignés de bénéicier de son attention. Ses attentes 
à propos des dificultés que pouvaient rencontrer les 
élèves n’entraînaient pas automatiquement des dépla-
cements vers ces derniers : parmi les 13 élèves pour 
lesquels il s’attendait à ce qu’ils éprouvent des difi-
cultés, il ne s’approchait pas de 4 d’entre eux. Une 
part importante des interactions (18/48 = 37,5 %), 
avait lieu suite à une sollicitation d’un élève, qui, 
généralement, levait la main  ; 13/48 (27,8 %) se 
produisaient suite au repérage par l’enseignant d’une 
absence d’implication dans le travail ; enin, 17/48 
(35,41 %) semblaient être strictement de l’initiative 
de l’enseignant.
Cette description permet l’identification d’élé-
ments du seatwork, échappant pour la plupart à la 
conscience préréflexive de l’enseignant, relatifs à 
son cours d’in-formation (pôle d’incorporation)  : 
(a) les modalités du choix des élèves avec lesquels 
interagir en fonction de la situation ; (b) la détermi-
nation de la durée et du nombre de ses interventions 
(déplacements et/ou interactions verbales) auprès 
des élèves en fonction de la situation ; (c) la détermi-
nation des modalités de réaction aux comportements 
des élèves en fonction de leur engagement dans le 
travail  ; (d) l’organisation spatiale des tables des 
élèves et de la classe qui contraint ses déplacements.
L’appropriation du contrat de travail individuel
La mise en place du contrat de travail individuel, 
nouveau pour les élèves, et que l’enseignant expéri-
mentait dans cette classe pour la deuxième année, a 
offert un accès privilégié à la dynamique d’appropria-
tion de ce format pédagogique par l’enseignant. Cette 
dynamique apparaît à travers les 183 Représentamens 
documentés dans le cours d’action de l’enseignant, 
lors des 6 épisodes de CTI étudiés.
Ils étaient majoritairement relatifs : a) aux difi-
cultés de repérage dans le CTI de la part des élèves ; 
b) à la gestion du temps ; c) à la réalisation des exer-
cices par les élèves ; d) à leur engagement dans le 
travail ; e) à l’avancement de leur travail et de leur 
contrat ; f) aux demandes qu’ils adressaient à l’ensei-
gnant quand ils étaient en dificulté (tableau 3).
Lors des premières séances étudiées, les 
Représentamens de l’enseignant étaient majoritaire-
ment focalisés sur l’organisation du travail des élèves 
et sur leur implication dans le travail demandé : il 
disposait de moins de temps et portait une atten-
tion moindre à la réalisation des exercices. Au il de 
son expérimentation de ce dispositif, il avait mis en 
place une organisation lui permettant de diminuer 
les sollicitations des élèves et de conserver du temps 
pour leur apporter de l’aide : « L’année dernière, je 
distribuais les évaluations au fur et à mesure et ils me 
dérangeaient tout le temps. Là, j’ai pris cette année une 
autre option, en disant : vous préparez, si vous avez ini, 
aujourd’hui, vous faites un break et vous aurez l’éva-
luation demain. » Lors de la séance 3, il a cependant 
constaté que les élèves avaient beaucoup de mal à se 
repérer dans leur contrat (tableau 4).
Ces difficultés se sont confirmées auprès des 
élèves les plus en dificulté : ceux-ci avaient tendance 
à faire beaucoup d’exercices, sans les choisir réelle-
ment en fonction de leurs dificultés. L’enseignant 
commente ainsi en autoconfrontation ce qu’il attend 
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Un(e) (des) élève(s) est (sont) perdu(s) dans le CTI, ne savent pas s’orienter 39 Les difficultés de repé-
rage dans le CTI de la 
part des élèves (T =71)
Un(e) (des) élève(s) fait (font) tous les exercices du CTI sans choisir 7
Un(e) (des) élève(s) fait (font) l’auto-évaluation ou l’évaluation 6
Un(e) (des) élève(s) a (ont) ini le (les) exercice(s), l’évaluation (l’auto-évaluation) 12
Un(e) (des) élève(s) corrige(nt), refait (refont) les exercices 3
Un(e) (des) élève(s) s’oriente(nt) bien dans le CTI 4
Le temps (n’a pas le temps, a le temps) 5  
La gest ion du temps 
(T =18)
Se dit qu’il perd trop d’énergie, qu’il se fatigue inutilement 1
Un(e) (des) élève(s) n’a (n’ont) pas ini 3
Il y a des écarts de rythme de travail entre les élèves 6
Le travail des élèves est trop lent, ils prennent trop de temps 3
Un(e) (des) élève(s) n’a (n’ont) pas compris, échoue(nt) à l’évaluation, à l’exercice 11  
La réalisation des exer-
c ice s par le s é lève s 
(T =33)
Un(e) (des) élève(s) fait (font) sans comprendre 1
La dificulté des exercices du CTI (trop, pas assez, adapté) 7
Un(e) (des) élève(s) ne corrige(nt) pas, ne refait (refont) pas les exercices 3
Un(e) (des) élève(s) a (ont) réussi (compris) l’exercice réussi 11
Les élèves sont au travail 5  
L’engagement des élèves 
dans le travail (T =61)
Un(e) (des) élève(s) n’est (ne sont) pas au travail, ne cherche(nt) pas 13
Un(e) (des) élève(s) va (vont) très vite, avance bien 3
Un(e) (des) élève(s) est (sont) au travail, cherche(nt) 6
Un(e) (des) élève(s) n’a rien (ou pas) fait 9
Un(e) (des) élève(s) en (fait) font le moins possible 2
Un(e) (des) élève(s) bavarde(nt), n’écoute(nt) pas 6
Où en sont les élèves dans leur CTI 3
Un(e) (des) élève(s) demande(nt) l’évaluation, une aide, etc. 11
Un(e) (des) élève(s) était(nt) absent (doit rattraper) 3
Tableau 3 : représentamens (183) de l’enseignant lors des 6 épisodes de passage dans les rangs étudiés.
Verbalisations en classe Verbalisations en autoconfrontation
Enseignant : Maintenant j’ai besoin de savoir : qui a tota-
lement ini le contrat ? (dénombre les élèves qui lèvent 
la main). Donc tous ceux qui ont ini […], je ne veux pas 
vous entendre, il reste 25 minutes, vous avez la résolu-
tion de problèmes, si elle est trop dificile vous passez 
aux exercices supplémentaires […]. Qui a besoin de 
l’évaluation maintenant ? Iheb et Radouane seulement ? 
Je vous laisse 2 minutes pour faire le point…
Enseignant : Ils sont perdus là. La semaine dernière on a laissé tomber 
le contrat et là, ils se souviennent plus, c’est pour ça que je leur ai laissé 
un peu de temps. J’attends qu’ils soient capables d’évaluer le travail qu’ils 
ont fait et de se dire : « moi, je suis en attente de l’évaluation, je suis 
prêt », pour leur donner l’évaluation et après pouvoir se mettre au travail 
correctement ; c’est-à-dire qu’en demandant ceux qui ont besoin de l’éva-
luation je dois faire les 3 groupes : ceux qui n’en ont plus besoin parce 
qu’ils l’ont déjà faite et qu’ils doivent se mettre au travail en autonomie ; 
ceux qui n’en ont pas encore besoin donc, ils doivent se mettre au travail 
et ceux qui ont besoin de l’évaluation.
Représentamens
• Certains élèves ont ini leur contrat, d’autres non.
• Il n’y a que deux élèves qui pensent avoir besoin de l’évaluation à ce moment de la séance.
• Beaucoup d’élèves ont du mal à repérer le point du contrat de travail où ils en sont arrivés ; ils auront du mal à s’engager dans 
le travail.
Tableau 4 : verbalisations en classe et en autoconfrontation et représentamens lors d’un épisode de la séance 3.
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de Paul : « Donc, j’attends qu’il regarde vraiment les 
exercices et qu’il puisse avoir le recul pour me dire : 
ça je sais faire, ça je sais pas faire… Mais, je l’ai vu, 
il est perdu, il prend le contrat, il sait pas ce qu’il 
doit regarder, il sait pas s’il doit regarder la feuille, 
le cahier… Il est perdu ! ». Il constate que Paul n’a 
toujours pas repéré les exercices qu’il doit réaliser, 
qu’il ne sait pas se repérer dans le contrat de travail, 
qu’il choisit au hasard les exercices qu’il va faire et 
qu’il ne sait pas expliquer pourquoi il va faire certains 
exercices et pas d’autres.
En fonction de ces constats relatifs aux dificultés 
d’organisation des élèves, il cherchait à apporter des 
réponses. Durant la semaine qui séparait deux obser-
vations, il imaginait une solution qu’il explicitait la 
semaine suivante : « Avant de se lancer dans le contrat, 
pendant cinq minutes, je leur ai demandé de regarder les 
exercices et de souligner tous ceux qu’ils allaient faire 
et d’expliquer pourquoi ils allaient faire ça. » Quelques 
semaines plus tard, il a observé des différences de 
rythme entre les élèves dans la réalisation du contrat : 
les plus rapides avaient terminé l’évaluation alors que 
d’autres étaient encore engagés dans les exercices 
préparatoires.
L’in-culturation du contrat de travail individuel
L’Interprétant de l’enseignant présente une struc-
ture clivée, séparant les relations interindividuelles 
ou collectives des relations avec les objets ou avec 
l’activité elle-même. L’enseignant se souvenait : a) 
tantôt des individus signiicatifs pour lui (e.g. un 
professeur de sciences de l’éducation)  ; b) tantôt 
d’événements précis (e.g. le souvenir d’avoir, enfant 
à l’école élémentaire, ressenti un sentiment de pléni-
tude en réalisant des opérations de mathématiques), 
mais jamais les deux à la fois. Par exemple pour (a) il 
manifestait une incapacité à se rappeler des ensei-
gnements du professeur de sciences de l’éducation 
ou pour (b) de renseignements concrets tels le statut 
(maître habituel ou non de la classe) ou même le sexe 
de l’enseignant(e). En d’autres termes, les données 
basculent du registre d’utilité (se souvenir du savoir) 
à celui de l’anti-utilité (la relation à l’autre) ou vice-
versa, mais sans pouvoir compléter le registre inverse 
en dépit des sollicitations des enquêteurs. Ce phéno-
mène de bipolarisation est d’autant plus fort que les 
souvenirs évoqués sont anciens (tableau 5).
Tableau 5 : verbalisations en autoconfrontation et signe 
tétradique lors de l’entretien compréhensif.
Verbalisation en autoconfrontation
Enseignant  : L’idée c’était au départ, je voulais proposer aux 
élèves un fonctionnement comme en maternelle, c’est-à-dire 
différents ateliers, différents pôles dans la classe et les enfants 
se mettaient dessus.
Chercheur 1 : Comment te sont venues ces idées-là ?
Enseignant : Je sais pas, j’avais l’impression que pour répondre 
aux besoins des élèves c’était la meilleure façon de… de s’y 
prendre quoi.
Chercheur 1 : Oui, oui… tu discutais avec des collègues de 
ces choses-là ou… ?
Enseignant : Oui, j’avais un collègue avec qui on bossait pas mal, 
[…] qui a travaillé d’abord avec moi en CP puis il est parti en 
maternelle et voilà avec lui on avait cette idée-là et lui aussi il 
pensait pareil que c’était une des façons de faire et après quand 
je suis parti en CM2 je me suis retrouvé avec un autre collège qui 
avait la même motivation que moi et avec qui on a mis en place 
ces contrats. Lui, il préparait ça en français, moi je préparais en 
maths et on s’échangeait le boulot, en fait après on s’est arrêté au 
français et aux maths parce que c’est un boulot énorme et l’étendre 
sur l’ensemble des domaines, c’est vraiment compliqué et au moins 
sur la première année donc, mais l’idée c’est je crois dans la péda-
gogie institutionnelle, le plan de travail c’est ça…
Signe tétradique
• Objet : répondre aux besoins des élèves.
• Représentamen : plusieurs collègues ont les mêmes idées 
pédagogiques.
• Interprétant : faire travailler les élèves en auto-organisation 
est très lourd pour les enseignants.
• Unité de cours d’action : raconte les origines du contrat de 
travail.
Cette relation entre deux enseignants se partageant 
le travail à faire est sur le mode de l’échange terme 
à terme (mathématiques contre français) prenant 
la forme d’un quasi-contrat où l’intérêt de l’un 
correspond à celui de l’autre. Ces collaborations se 
terminent lorsqu’elles ne correspondent plus à un 
gain utilitaire de temps. Cependant, ces échanges 
ne sont possibles qu’entre enseignants partageant 
des engagements voisins autour de la nécessité de 
faire travailler les élèves de manière autonome. Cette 
conviction commune les engage à collaborer pour 
rendre possible le fonctionnement avec contrat de 
travail, qui serait trop lourd pour un enseignant isolé 
(tableau 6).
Faire, presque sans in, des opérations mathéma-
tiques devient un jeu procurant une impression de 
vertige. Ce vertige est également soutenu par une 
succession de cycles de dons où plus l’élève accepte 
et rend du travail, plus on lui en donne à faire, dans 
une sorte de potlatch8 (Mauss, 1950) entre l’ensei-
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gnant et l’élève pour savoir lequel des deux ne pourra 
plus rendre à son tour. Cette centration sur les objets 
donnés (des opérations) s’accompagne de l’occulta-
tion du donateur : l’enseignant sait ce qu’il a reçu, 
mais ne sait plus de qui. Le fait même de n’avoir 
retrouvé cette sensation qu’après avoir répondu par la 
négative aux premières questions sur ce sujet montre 
la dificulté pour les acteurs d’accéder au registre 
anti-utilitaire de leur activité. On peut faire l’hypo-
thèse que cet éloignement, au il du temps, des dona-
taires de leurs donateurs est nécessaire pour qu’ils 
puissent donner, à d’autres et à leur tour, ce qu’ils ont 
reçu. L’appropriation d’un savoir est achevée lorsqu’il 
est sien, i.e. lorsque l’acteur n’est plus capable de dire 
exactement de qui il le tient, pour pouvoir le donner 
(rendre) à d’autres.
Cette déinition de l’appropriation autorise une 
interprétation nouvelle du fonctionnement eficace 
du contrat de travail : celui-ci, en effet, n’est pas fonc-
tionnel pour tous les élèves, mais seulement pour les 
plus avancés. En quelque sorte, ce sont ceux qui sont 
les plus autonomes (donc en ayant le moins besoin) 
qui en tirent le plus de bénéices alors que les moins 
autonomes sont mis en dificulté par cette organisa-
tion du travail scolaire. La description des cycles de 
don liés au contrat de travail peut alors être présentée 
ainsi  : (a) donner un contrat de travail à tous est 
(b) reçu par les élèves autonomes, et (c) refusé par 
les moins autonomes. Dans un deuxième temps, le 
(b) recevoir des élèves autonomes rend (c) du temps 
à l’enseignant qu’il (d) contre-donne aux élèves les 
moins autonomes pour leur permettre de s’appro-
prier leur propre contrat de travail.
DISCUSSION
Cette recherche exploratoire ouvre plusieurs 
pistes relatives à l’appropriation des dispositifs d’en-
seignement et de formation, à leur transformation 
par les acteurs. Quelques points sont développés 
en discussion en réponse aux questions auxquelles 
cette contribution souhaite apporter des éléments de 
réponse.
Les phénomènes décrits comme appropriation, 
incorporation et in-culturation dans une approche 
énactive et anti-utilitaire peuvent ainsi être rappro-
chés de ce qui est décrit comme apprentissage et/ou 
développement dans d’autres approches : il y a à la 
fois de l’apprentissage dans la mesure où les acteurs 
acquièrent des « modes d’action nouveaux pour 
eux », et du développement, dans la mesure où il y 
a « transformation du répertoire d’actions des indi-
vidus et les collectifs » (Durand, 2008). Nos résultats 
montrent que ce qui est signiicatif pour l’enseignant 
(ses Représentamens) lors des épisodes de CTI, est 
relatif, de manière préférentielle, aux dificultés d’or-
ganisation des élèves dans le CTI (dans une très forte 
proportion), à leur avancement dans le CTI, à leur 
manque d’engagement dans le CTI, à leur compré-
hension ou absence de compréhension des exercices 
proposés (tableau 3). Ces Représentamens sont liés 
à la mise en place du CTI. Ils mettent en évidence 
l’accessibilité à la conscience prérélexive (et donc au 
commentaire en autoconfrontation) de ces dimen-
sions appropriées, c’est-à-dire situées dans son 
« monde propre », sur lesquelles portent les appren-
tissages réalisés par l’enseignant. Par contraste, l’ana-
Verbalisation en autoconfrontation
Chercheur 2 : Toi-même, quand tu étais enfant, cette pédagogie du contrat, est-ce que c’est quelque chose qui t’aurait intéressé ?
Enseignant : Je crois que oui, je crois que oui, car tout à l’heure quand tu me demandais si j’avais vécu cela, je disais non, mais maintenant 
je me rappelle qu’une fois,…, je ne sais plus ce que l’on travaillait, les multiplications… les divisions. L’enseignante avait commencé à donner 
des exercices… Et je me rappelle que c’était un truc qui me plaisait… Et je me rappelle qu’elle avait alimenté, alimenté, alimenté que plus 
on en faisait, plus on pouvait en avoir quoi. Et là-dedans cela me plaisait, car j’avais l’impression d’en faire et d’en faire et que je n’étais pas 
… euh… Que je ne m’ennuyais pas et donc je pense que cet intérêt, oui,… oui…
Chercheur 2 : Et cette enseignante, tu avais quel type de relations avec elle ?
Enseignant : Je ne me rappelle pas du tout, je ne sais pas si c’était un remplaçant. Je peux pas même dire un souvenir que j’ai…
Chercheur 2 : Ce n’était pas une enseignante habituelle de ta classe ?… Tu ne sais plus ?
Enseignant : Je ne sais pas même pas, c’est ce souvenir-là d’avoir pu faire des multiplications ou des divisions c’est seulement là ce souve-
nir-là qui me reste.
Cycles de don
• Donner : des opérations mathématiques à « l’élève futur enseignant ».
• Recevoir : faire des calculs jusqu’à plus soif.
• Rendre : proposer des situations équivalentes à ses propres élèves.
Tableau 6 : verbalisations en autoconfrontation et cycles de don lors de l’entretien compréhensif.
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lyse du cours d’in-formation de l’enseignant permet 
l’identiication d’éléments échappant pour la plupart 
à sa conscience prérélexive et donc incorporés, mais 
pertinents pour son activité. Ces éléments sont  : 
a) les modalités de choix des élèves avec lesquels 
interagir en fonction de la situation ; b) la détermi-
nation de la durée et du nombre de ses interventions 
(déplacements et/ou interactions verbales) auprès 
des élèves en fonction de la situation ; c) la déter-
mination des modalités de réaction aux comporte-
ments des élèves en fonction de leur implication dans 
le travail ; d) l’organisation spatiale des tables des 
élèves et de la classe qui contraint ses déplacements. 
Ces éléments incorporés sont devenus des habitudes 
ou des routines d’action, sur lesquelles l’enseignant 
ne peut guère agir sans aide ou formation spéciique.
Au plan méthodologique, notre étude permet de 
dépasser certaines des limites de l’autoconfrontation. 
Ainsi, la description, à travers le cours d’in-forma-
tion, des dimensions corporelles, cognitives, sociales 
et culturelles, rend visible les « connaissances en 
acte » qui ne sont pas accessibles à la conscience 
prérélexive (et donc au commentaire en autocon-
frontation). Le lien entre ces différentes dimensions 
de l’expérience vécue avec les connaissances permet 
une intelligibilité des phénomènes d’apprentissage-
développement, donc de l’appropriation. Cette 
analyse interroge ainsi les visions classiques, piagé-
tienne et vygotskienne dans la mesure où elle permet 
d’envisager conjointement les dimensions culturelles 
de l’activité dans des communautés de pratiques 
(Lave & Wenger, 1991) et celles de l’activité comme 
construction individuelle du sens dans des conigura-
tions de l’activité collective (Durand, Saury, & Sève, 
2006). La dimension anti-utilitaire permet en outre 
de documenter les cycles de don qui, au-delà des 
individus qui les incarnent, rendent compte du fait 
que « ce sont des collectivités qui s’obligent mutuel-
lement, échangent et contractent » (Mauss, 1950). 
En ce sens, cette dimension est un outil théorique 
pertinent pour rendre compte du couplage individu/
collectif.
Bien que relevant d’une autre dimension de l’acti-
vité, les cycles de don nécessitent également l’aide 
d’un tiers pour faire apparaître au grand jour les 
souvenirs ou constats utiles à leur interprétation. 
L’apprentissage-développement n’est pas qu’une 
affaire de contrat et d’intérêt égoïste entre deux 
acteurs (e.g. l’échange d’une note contre un travail). 
Il s’inscrit dans une suite, plus ou moins hachée, de 
dons reçus d’individus ou de collectifs signiicatifs 
pour chaque apprenant et rendus ensuite, plus tard, 
à d’autres. Ces dons peuvent, aussi, être des inte-
ractions cachées, clandestines, prenant place dans 
différentes situations de travail aussi éloignées que le 
travail d’élèves en classe, d’accessoiristes de théâtre 
ou de jurés de concours de recrutement (Imbert & 
Durand, 2014). En outre, ainsi que l’ont montré de 
nombreux travaux (Lortie, 2002  ; Mehan, 1979  ; 
Saujat, 2004), les dimensions organisationnelles et 
culturelles, la « culture d’action » d’enseignant et 
d’élève, sont appropriées et incorporées à travers 
ces cycles de dons, au cours de processus de long 
terme. Ainsi, les dimensions de son activité liées au 
seatwork ont-elles sans doute été incorporées depuis 
très longtemps par cet enseignant expérimenté. 
Cette incorporation explique, selon nous, ce qui est 
parfois taxé d’immobilisme des pratiques : la faible 
conscience que les acteurs ont de leur activité dans 
les formats pédagogiques rend dificile leur transfor-
mation. Les conséquences en matière de formation 
des enseignants sont fortes : la mise en œuvre des 
dispositifs pédagogiques tels le seatwork se ferait 
donc de manière peu ou pas consciente alors que ses 
effets en matière d’apprentissage des élèves posent 
question. L’amélioration de leur eficacité passerait 
par leur « remise en conscience » et leur analyse lors 
des formations.
Le seatwork a fait l’objet de nombreuses études qui 
l’ont abordé sous l’angle de l’eficacité (e.g. Emmer & 
Stough, 2001 ; Gilbertson, Duhon, Witt, & Dufrene, 
2008). Elles ont montré que certains comportements 
des enseignants favorisent l’implication des élèves 
dans le travail individuel écrit, par exemple lorsque : 
a) ils parviennent à réduire les interventions liées aux 
questions d’ordre et d’organisation du travail ; b) les 
routines de travail sont bien installées ; c) des expli-
cations sufisantes sont données aux élèves avant le 
travail individuel écrit ; d) ils assurent, en circulant 
dans la classe, une supervision active, discrète et 
intense au moyen d’interactions brèves permettant 
de veiller au maintien de l’ordre dans la classe et à 
l’implication des élèves dans leur travail scolaire ; e) 
la tâche prescrite est d’un niveau adapté aux élèves. 
L’étude de Helmke et Schrader (1988) montre que ce 
n’est pas la fréquence des interactions avec les élèves 
qui importe, mais leur qualité et, en particulier, leur 
discrétion qui permet de ne pas interrompre le cours 
du travail des autres élèves. Ces auteurs ont aussi 
montré que les compétences diagnostiques des ensei-
L’appropriation d’un « format pédagogique »
Philippe Veyrunes, Pierre Imbert & Julia San Martin
92
gnants quant aux dificultés de leurs élèves n’inluent 
favorablement sur la réussite de ces derniers que 
lorsqu’elles sont couplées avec des aides fréquentes. 
Selon Rosenshine et Stevens (1986), le fait que les 
enseignants interagissent avec les élèves pendant 
le travail individuel écrit accroît leur temps d’enga-
gement de 10 %. À cette aune, notre étude montre 
que le CTI entraine : a) de fréquentes interventions 
de l’enseignant liées à l’organisation et au main-
tien de l’engagement des élèves ; b) des problèmes 
d’adaptation des tâches aux élèves, qui peinent à 
choisir celles qui seraient les mieux adaptées à leurs 
« besoins » ; c) des dilemmes relatifs aux passages des 
consignes (interrompre le travail des élèves vs laisser 
aux élèves le soin de se la communiquer entre eux) et 
d) des dilemmes relatifs au maintien de l’implication 
des élèves (éviter que les différences de rythme de 
travail n’occasionnent trop de perturbations en 
introduisant des exercices supplémentaires faculta-
tifs vs contraindre les élèves à réaliser l’évaluation 
de manière partiellement simultanée). Ces éléments 
vont plutôt dans le sens d’un accroissement des difi-
cultés pour les élèves liées à ce format pédagogique. 
Ce constat amène à penser – même si tel n’est pas 
le propos de l’étude – que les apprentissages que 
développent les élèves portent plus probablement 
sur leurs modes d’action dans un tel format que sur 
les contenus disciplinaires visés. Dans ce sens, nos 
résultats complètent et nuancent les travaux de l’ap-
proche critique des didactiques (Martinand, 1992), 
socio-didactique (Dabene & Rispail, 2008), ou socio-
logique (Bautier & Rayou, 2009). Ces approches ont 
en commun le fait de considérer la construction des 
inégalités scolaires comme résultant, entre autres, de 
processus internes à l’école, d’origine didactique et/
ou pédagogique et donc fortement liées aux pratiques 
des enseignants. Bien qu’elles s’en défendent, ces 
études tendent parfois à faire porter à ces derniers 
la responsabilité de cette production scolaire des 
inégalités.
Nos travaux mettent en évidence certains des 
effets de l’incorporation des dispositifs pédagogiques 
par les enseignants et de la « transparence » qui en 
résulte sur leur activité située. En effet, le mode 
de coniguration de l’activité collective qui émerge 
de ces dispositifs conduit parfois les enseignants à 
agir à l’inverse des buts explicites qu’ils se donnent 
lorsqu’ils envisagent les apprentissages qu’ils veulent 
faire réaliser aux élèves, particulièrement ceux en 
difficulté. Sans préjuger des conséquences effec-
tives que cela peut avoir en termes d’apprentissages 
des élèves (tel n’était pas l’objet de cette étude), il 
est dificile d’imaginer que ces conséquences sont 
nulles ou inexistantes. Cette étude devrait donc être 
prolongée par des travaux portant sur les appren-
tissages (en terme d’appropriation) réalisés par les 
élèves dans de tels dispositifs, y compris, évidem-
ment, sous l’angle didactique. Par ailleurs, l’une des 
pistes d’amélioration de l’eficacité de l’enseignement 
réside, selon nous, dans une rélexion sur l’appro-
priabilité de ces dispositifs dans le cadre de forma-
tions qui leur seraient explicitement consacrées.
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NOTES
1. Theureau (2006) utilise le préixe “in” en s’inspirant 
de la notion d’in-formation (du latin informare : former 
de l’intérieur) proposé par Varela (1989). Dans ce sens, la 
notion d’in-culturation renvoie à la construction culturelle 
en action qui est propre à chaque acteur.
2. Barbier (2010) appelle « culture d’action un mode, 
évolutif et partagé par plusieurs sujets, d’organisation des 
constructions de sens autour des activités dans lesquels 
ils sont engagés, ces constructions pouvant donner lieu à 
communication dans le cadre d’interactions avec autrui » 
(ibid., p. 169).
3. Quand nous écrivons «  anti-utilitaire  » ici, nous 
renvoyons aux deux registres de l’utilité et de l’anti-utilité 
selon Caillé (2000). 
4. La notion de technique implique ici des dispositifs maté-
riels et non matériels et la relation entre eux.
5. Ils ne sont pas à comprendre comme des cadeaux, au 
sens commun, ou des dons « purs » au sens de Derrida 
(1991). En effet, pour ce dernier, les dons sont une igure 
de l’impossible car ils devraient être réalisés sans que ni 
donateur ni donataire ne soient conscients de la nature de 
leur acte.
6. Une proposition d’offre ou de demande pouvant être 
implicite ou explicite ; e.g. une dificulté rencontrée par un 
individu peut devenir une affordance d’aide pour un autre.
7. Pour l’enseignant chevronné (et sans doute aussi pour le 
novice) les actions des élèves (par exemple lorsqu’ils lèvent 
la main pour demander son aide) ne sont pas signiicatives 
pour lui, dans le sens où il ne les commente pas lors de 
l’autoconfrontation bien qu’elles aient un effet sur son acti-
vité puisqu’il répond à certaines de ces demandes. 
8. Il a été considéré que l’enseignant « s’approchait d’un 
élève » lorsqu’il venait à proximité de lui pour interagir 
verbalement et individuellement avec lui ou pour observer 
son travail.
9. Le potlatch est une suite de dons agonistiques entre 
notables de tribus amérindiennes où chaque interactant 
doit rendre un peu plus, en valeur ou en nombre, que ce 
qu’il a reçu au tour précédent. Mettre l’autre en position 
de ne plus pouvoir rendre à son tour permet l’afirmation 
d’une supériorité de « mana ». i.e. un pouvoir d’inluence 
sur les évènements.
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